
















origins and  substance of  this  term against  the backdrop of  globalisation and Knowledge  Economy 













to  digital  technology,  digital  communication,  and  notions  of  flexible  approaches  to 
knowledge. These shifts in notions of the 21st century learner have also led to changes in how 
we  view  the  child  – who  now  emerges  as  an  autonomous,  self‐determining,  21st  century 
learner and patriotic citizen. The 21st century learner has become in many ways a catch cry 

































is  viewed  and  how  schooling  can  contribute  to  economic  efficiency  and  human  capital 
production.  These  key  changes  have brought  about  significant  impacts  on  education  and, 
more broadly,  society,  and  together have  resulted  in  a  fundamental  shift  in  the way  that 





the  formation  of  a  borderless  world  (Green,  2006).  Since  the  1980s  rapid  rates  of 
technological  innovation  have  especially  enhanced  this  formation  through  enabling  the 
removal of communication barriers and giving rise to trade between geographically dispersed 










systems  to  rely  on  market  mechanisms  and  solutions  as  the  answer  to  the  state’s  more 
minimalist role in education (Rizvi & Lingard, 2009). This kind of a change in the environment in 
which education policy is formed, evaluated and implemented (Rizvi & Lingard, 2009) means 
































by developing  internationally  comparable  indicators of  skills and competencies  for human 
capital.  In  1999,  using  data  from  initial  Programme  for  International  Student  Assessment 
(PISA) tests, a framework for the development of key competencies was compiled (Salganik, 
Rychen, Moser, & Konstant, 1999). These key competencies outlined skills and abilities that 
students should have  in order  for  them to  lead successful  lives, and for a well‐functioning 
society  in  the  Knowledge  Economy.  The  project,  named  the  Definition  and  Selection  of 
Competencies (DeSeCo) project, produced a framework of three broad categories, including 





International  comparative  testing  makes  a  ‘flat  world’  in  which  differences  in  culture, 
pedagogy,  and  assessment  become  reduced  in  order  for  hierarchies  to  be  constructed  to 
allow  nations  to make  judgements  against  competitor  nations  (Lauder  et  al.,  2012).  This 
reduction  in  fundamental  differences  between  education  systems  is  a  form of  globalising 
empiricism (Torrance, 2006 as cited in Lauder et al., 2012). Global organisations facilitating 
this wide‐scale measurement have “set up  the  statistical  variables  to determine what  the 
‘proper’  outcomes  of  education  should  be,  and  to  produce  a  basis  on which  to  judge  ... 





nations  has  had  flow‐on  effects  for  countries’  overarching  goal  for  education.  The  once 
primary  goal  has  now  shifted  from  equity  in  education  towards  economic  efficiency.  To 







economic  productivity  are  seen  to  come  not  from  investment  in  education,  but  from 
transforming education into a product that can be bought and sold like anything else (Davies 









contribute  actively  to  economic  development  under  a  system  where  the  main  asset  is 





































occurred,  and  students  think  and  learn  in  a  fundamentally  different  way,  and  therefore 
schooling as we know it has to change.  






a  reduction  of  barriers  to  global  trade,  and  increased  social  and  digital  connectivity  in  a 
networked  society. Marc  Prensky  (2001),  a  leading proponent  of  these  ideas,  argues  that 
because  of  this  generation’s  technological  upbringing,  students  “think  and  process 
information fundamentally differently” (p. 1) to those of other generations, to the extent that 
he  states  that  students’  brains  have  physically  changed.  He  asserts  that  these  students, 
termed  ‘digital  natives’,  therefore  learn  differently  due  to  predispositions  towards 
multitasking and the use of technology as a means of communication (Prensky, 2001). These 
kinds  of  terms  signify  a  change  to  conceptions  of  the  learner  and  imply  a  “generational 
rupture” (Bennett & Maton, 2010, p. 49) that teachers are required to cross. Further, Prensky 
states that those outside of this generation are ‘digital immigrants’ who adapt to use this new 
technology but  retain  their  old ways  of  thinking.  Prensky believes  that  this  has  created  a 
problem where teaching methods need to adapt and education must change radically in order 
to meet the needs of this new generation.  
Critics of  the  ideas behind digital natives and 21st century  learners, with whom we 
align  ourselves,  state  that  we  must  consider  that  young  people’s  use  of,  and  access  to 




overstate  their  abilities  (Bennett et  al.,  2008; Buckingham, 2006; Ng,  2012).  For  example, 
research indicates that a proportion of young people remain who do not have the access or 
skills to meet the ideal of a population of digital natives (Bennett et al., 2008), even though 
there  is  evidence  that  students  today  have  had  more  opportunities  to  engage  with  and 
explore technologies than those in previous generations, perhaps resulting in some of them 
being more comfortable with them (Ng, 2012).  
However,  despite  this,  it  is  not  possible  to make  the  generalisation  that  all  young 
people in this generation are digital natives, and that crude linkages of digital expertise to any 






result  of  passing  time,  and  as  a  result  of  members  defining  the  meanings  of  this  group 















of  the  digital  natives’  rhetoric,  contains  the  dramatic  language  and  stark  generational 
differences  that  characterise  a moral  panic  as  set  out  by  Stanley  Cohen  (2002).  It  is  our 
critique that an objective viewpoint must be maintained regarding what may appear to be a 
substantial  transformation but may be no more  than a moral panic  centred around over‐
inflated generational differences.   
One further critique in this area relates to how notions of 21st century digital native 
learners  impact  on  approaches  to  knowledge.  A  number  of  authors  suggest  that  the  21st 
century  learner  discourses  have  inflated  the  capabilities  and  knowledge  of  students  and 
undermined the social differentiation of knowledge and how knowledge  is developed and 
constructed  within  epistemic  boundaries  through  time  (Young  &  Muller,  2010).  In  the 
absence  of  understanding  this,  knowledge  appears  to  be  generic,  and  held  open  to  any 
learner who could learn the processes (and competencies) of learning – in the absence of an 
expert or an associated body of learning. 
Employing  these  ideas,  Young and Muller  (2010) propose  three  future  scenarios  for 




boundaries  and  an  over‐socialised  concept  of  knowledge  in  which  all  have  access  and  is 
associated  with  current  trends  towards  learner‐directed  and  student‐centred  learning  and 
teaching  as  facilitation  rather  than  directive  teaching.  Boundaries,  such  as  those  between 
disciplines  and  subjects,  are  weakened,  along  with  those  between  school  and  everyday 
knowledge. Future 2 is in direct opposition to Future 1, where the removal of boundaries is seen 
by  some  as  a  condition  for  greater  social  justice  as  proponents  suggest  that  access  to 
information  (through  ICTs)  will  have  an  equalising  effect  in  society.  While  appearing  as 
polarities, Future 1 and Future 2 both lead to an instrumental view of knowledge and rest upon 
weak  understandings  of  both  knowledge  and  learning.  Therefore,  one  further  position  is 
needed  – Future  3  – whereby  knowledge  is  seen  as  differentiated  and  concepts,  skills  and 
content are all of importance, rather than a focus on only content (Future 1) or only skills (Future 
2).  Future  3  allows  for  increasingly  equalised  epistemological  access  to  knowledge  and  its 









learning  and  learners which  have  also  reflected  the  growing  role  of  the OECD  in  shaping 





rapidly  adopted  these  ideas,  producing  its  own  Knowledge  Economy  Report  (Information 
Technology  Advisory  Group,  1999).  In  2004,  New  Zealand  also  adopted  key  competency 
groups based on the OECD’s DeSeCo project (Rutherford, 2004) and these were integrated 
into  the  New  Zealand  Curriculum  (Ministry  of  Education,  2007)  and  promoted  a  much 
stronger focus on knowing how rather than knowing what. 




Economy  and  21st  century  learning  ideas,  underpinned  by  ideas  of  equality  in  education. 
Contrasting ideas associated with the ‘Knowledge age’ in opposition to the ‘Industrial age’, a 




prepare  young  people  for  successful  lives  in  the  21st  century,  they  need  to  do  things 




















Zealand  Curriculum  in  2007  (Ministry  of  Education,  2007).  The  imperative  for  dramatic 
educational changes was also caught up in the timing of the millennium, the advent of a new 
curriculum  and  promotion  by  technology  companies  that  were  keen  to  maximise  the 
























In  recent  years  these  changes  have  also  seen New  Zealand  education  rapidly  and 
uncritically  adopt  changes  to  school  building  design  and  digital  technologies  through 
innovative or modern learning environments, learner‐centred pedagogies, and the expansion 










the  neoliberal  focus  on  the  individual  at  the  expense  of  society  (O’Neill,  2015),  and 
“perpetuate  the  discourses  of market  relations  and  global  competitiveness”  (Morrison  & 
Kedian, 2017, p. 1). Further, the Ministry of Education’s (2016) own report on the impact of 
design  on  student  outcomes  talks  about  lighting,  heating,  ventilation,  and  acoustics  but 
stunningly fails to produce any evidence for improvements in student achievement. However, 
it has been argued that these learning environments represent a shift away from a system 







Zealand  Education  in  2025  which  views  the  future  of  education  as  a  “highly  connected, 
interdependent  education  system  that  equips  students  with  skills  for  the  future  …  and 
prepares  students  to  participate  as  successful  citizens  in  the  21st  century”  (p.  1).  A main 













Current  and  future  changes  in  education  as  a  result  of  the  neoliberal  conditions  of 
globalisation and the Knowledge Economy have far‐reaching  implications for many groups 














































with  the  concept  of  ‘digital  divides’, which  if  ignored,  poses  a  danger  of  perpetuating  an 
already existing large gap between those young people who can use technology fluently, and 
those who cannot (Gilbert, 2005). 
While  there  is  no  one widely  used  definition  of  digital  divide,  literature  on  digital 
divides  has  formed  based  upon  inequity  of  access  to  technology  (Adhikari,  Mathrani,  & 
Scogings, 2016). Broadly,  three distinct  forms of digital divide exist. The  first  is  the access 
divide which was  initially  considered  to  be  the only  definition  (Adhikari  et  al.,  2016).  The 
access divide is the division between those who have access to various forms of ICT and digital 
technologies, and  those who do not  (Adhikari et al., 2016). Socio‐economic status  (SES)  is 
influential in determining digital access with young people of higher SES who have access to 
newer,  smarter  devices  gaining  greater  autonomy  and  digital  skill  over  those  without 
(Hartnett, 2017). The second level digital divide is the capability, use, or skill divide. This divide 
focuses  on  both  student  and  teacher  capability  and  use  of  digital  technologies  (Starkey, 



















argue  that  education  led  by  learner  choice  results  in  knowledge  losing  its  authority. 



















where  knowledge is over‐socialised,  and  boundaries  between  subjects  and  disciplines  are 
weakened in order to “build new knowledge structures and rearrange existing knowledge” 
(King,  1993,  p.  30),  yet positions  teachers weakly  as  ‘guides  on  the  side’  of  learners.  The 
alternative seeks to maintain knowledge and its boundaries, as in Future 3, while conditions 
for  the  “creation  and  acquisition  of  new  knowledge”  (Young  & Muller,  2010,  p.  19)  are 










Kahne,  2004).  Conceptions  of  good  citizenship  imply  conceptions  of  a  good  society 
(Westheimer & Kahne, 2004). As such, different priorities of citizenship “embody significantly 
different beliefs regarding the capacities and commitments that citizens need for democracy 
to  flourish;  and  they  carry  significantly  different  implications  for  pedagogy,  curriculum, 
evaluation  and  educational  policy”  (p.  263).  In  New  Zealand,  schooling’s  current  civic 
purposes  are  to  produce  citizens  that  “[are]  to  fully  participate  in  economic,  social  and 
cultural life” (Ministry of Education, 2006, p. 21).  






























argued  that  the  emergence  of  the  21st  century  learner  has  arrived  on  the  back  of  the 
Knowledge Economy and globalising processes. In response to widespread panic about the 
state of education as it currently stands and notions of this generation of learners as digitally 
predisposed,  new  21st  century  ways  of  thinking  about  learners  and  learning  have  been 
proposed  that  are  in  direct  challenge  to  longstanding,  highly  significant  thinking  about 
education.  














We  have  argued  this  creates  a  gulf  between  teachers/adults  and  ‘tribal’  learners,  thus 
overlooking  the  significance  of  intergenerational  and  relational  aspects  of  pedagogy  and 
agency and the deep differences that exist within one cohort of both children and adults. We 
have  also  suggested  that  claims  about  the  capabilities  of  21st  century  learners  are 
unsubstantiated and serve to undermine the role and expertise of teachers. Furthermore, if 
teachers become facilitators of ‘real‐life’ learning experiences and student‐led learning, the 
next step may be the digitalisation of  the profession. This  threatens the deeply  important 
relational work of  teachers and  renders a highly  automated and  impersonalised  future of 
education.  Tribal  and  neoliberal  entrepreneurial  conceptions  of  the  child,  who  has  the 





justify  considerable  changes  in  policy,  practice  and  in  New  Zealand  classrooms. We  have 
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